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ENSETGNEMENT DE L',HISTOIRE ET UNGUISTIQUE.
PERSPECTTVES METHODOLOGTQUES ET PEDAGOGIQUES (')

La communication que j'ai l 'honneur de vous faire comporte guatre
parties :

l. 'La situation qui est la mienne dans le cadre de l'enseignement pu-
blic vau&is. Pourquoi ,commencer par ld ? Parce qu'il me semble
que ce cadre institutionnel a conditionn6 en partie notre r6flexion.

2. Notre conception de I'enseignement de l'histoire. Je dis << notre >>
parce qu'elle a 6t6 6labor6e par un petit g,roupe de coll€g,ues, que
j 'ai  le plais ir  d 'animer depuis quelques ann6es. Le fai t  gue j 'appa-
raisse aujourd'hui devant vous comme le porte-parole de ce groupe
n'est pas d0 d des comp6tences parti,culidres mais d I'anciennet6 !

3. Exemples illustrant deux aspects de la leEon d'histoire auxquels
nous nous sommes parti.culidrement int6ress6s. Dans cette perspec-
tive, la legon d'histoire est pergue comme un ensemble m6thodolo-
gique complexe que je me suis efforc6 de d6crire sommairement'

4. Un brdve conclusion en forme de question.

J*

I .l Ma situation professionnelle

Je suis maitre d'histoire et de g6ographie dans un colldge secon-
daire (') lausannois. /vlon temps d'enseignement dans ce colldge se limite
d sept heures hebdomadaires.

Actuellement, i 'enseigne d des 6ldves de 14 d 16 ans. Ce sont les
deux dernidres ann6es du cycle secondaire, les deux dernidres anndes
aussi de la scolarit6 obligatoire.

1t 1 f"x" d'une @rnnunication sur les travaux du groupe des MD (maitres de didac-
t ique de I 'histoire) du S6minaire p6dagogique de I 'Enseignement secondaire vaudois.

(2) Enseignonrent socqrdairo : une des trois grandes filiCres de forgution, Est rdserv€e
i errviron 3OVo des 6ldves d'ure classe d 6ge. Pour entrer au coltdge, les enfants
doivent passer un examen d'admission, qui se sifue apras la troisiCme ann6e pri-
maire. A ce stade de leur scolarit6. les enfants ont l0 ans. La dur6e des dtudes A
I'Ecole secondai'e est de 6 ans. Les deux premiAres ann6es forment ce qu'il est
convenu d'appeler le c tronc commun D ou (( rycle d'orientation >. A 12 ans. les
6lAves <choisissent> une des trois sections existantes: l i t t6raire (avec lat in),
scientifique, g6n€rale. Les deux premi0res conduisent, aprils deux i trois ans sup-
pl6mentaires au Gymnase, A .un baccalaur6at. La troisiAme d6bouche sur les appren-
tissages ou offre, I ceux qui d6sirent n€anmoins continuer leurs 6tudes au Gyrnna-
se, un dipl6me dit de < culture g6n6rale >.



Pour l'essentiel de mon poste, je m'occupe de formation p6dagogi-
que. Les jeunes gens qui sortent de l'Universit6 et d6sirent se consacrer
d l'enseignement suivent un stage de formation d'un an en responsabi-
lit6. Qa veut dire qu'ils enseignent d mi-temps dans les collAges et reEoi-
vent, le reste du temps, une formation g6n6rale en psycho-p6dagogie et
une-formation sp6cialis6e dans deux ou trois disciplines. Cest ce gue
nous appelons les < didact ioues sp5ciales >. Je suis le t i tu laire du poste de
< maitre de didactique de l'histoire > et, d ce titre, j 'organise, avec deux
autres colligues, un s6minaire de formation. Le nombre de nos stagiaires
varie, selon les ann6es, entre 15 et 30. Nous allons 6galement voir nos
stagiaires dans leurs classes. Chaque visite est suivie d'un entretien au
cours duquel nous analysons la leEon. ll est assez rare que l'entretien
ne porte que sur des questions m6thodologiques. Lorsqu'un stagiaire se
trouve < en difficult6 > dans une classe, les insuffisances de sa formation
en histoire comptent moins que l'incapacit6 souvent constat6e de se
situer comme personne par rapport aux 6ldves et par rapport d l' lnstitu-
tion scolaire. Pour nous, MD, il est apparu trds vite gue notre arsenal
m6thodologique ne couvrait qu'une partie des besoins, et peut-6tre pas
la plus grande partie.

Autre secteur d'activit6 : la formation continue. Nous organisons,
d partir de cette ann6e, un s6minaire de formation continue en histoire.
Les choses ne sont toutefois pas encore assez avanc6es pour qu'on puisse
en tirer des 6l6ments de r6flexion int6ressants.

ll r6sulte de cette situation professionnelle complexe que je sais ma
comp6tence limitde dans tous les domaines oi j 'exerce une activit6, mais
je crois n6artmoins d la valeur des exp6riences que ie fais Parce gue ce
sont les miennes !

1.2 De l'exp6rience quotidien,ne du praticien i la mise en question dune
tradition didactique.

En quoi cette exp6rience pratique d diff6rents niveaux nous a-t-elle
aid6s d ripenser notre enseignimeni ? C'est ce que fe vais essayer d'ex-
pl iquer maintenant.

L'introduction des m6thodes actives dans nos classes a r6v6l6 le
foss6 6norme existant entre les ambitions des programmes et ce que peu-
vent nos 6ldves, entre les objectifs g6n6raux des adultes et les motiva-
tions souvent mal formul6es des 6ldves.

Comme MD, il convenait, pendant l 'ann6e de stage, d'apporter d des
jeunes gens, dont le plus grand nombre n'a pas reEu de formation univer-
sitaire en histoire, le soutien logistique n6cessaire pour leur 6viter de
tomber imm6diatement dans la reproduction des moddles subis ou admi-
r6s, ou encore dans le d6sespoir fluide du candidat d la noyade qui se
laisse al ler au f i l  de l 'eau !

De notre exp6rience de maitre de colldge et des visites de classe,
nous retirons la conviction que les probldmes prioritaires sont d'ordre
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psycho-p6dagogique, psycho-sociologique et, en dernidre analyse, po!i-
tique. Nous ne croyons pas que la r6novation d'un enseignement comme
I'histoire aura des r6percussions profondes s'il ne s'accompagne, en m6me
temps, d'un changement d'attitude chez les maitres, donc d'une modi-
fication du rapport pEdagogique, d'une r6forme de l'administration sco-
laire (tout au moins au niveau des dtablissements d'instruction), d'une
participation trds large des 6duqu6s aux probldmes de formation. En bref,
nous ressentons, dans notre exp6rience quotidienne, I'urgence qu'il y a
d inventer une nouvelle manidre de vivre d l'Ecole, I'urgence qu'il y a
d inventer une nouvelle Ecole.

Comme MQ en revanche, dans le cadre privil6gi6 de la formation
pffagoglque, nous nous sentons plus d notre aise. Le cadre institutionnel
est peu contraignant. Les jeunes gens qui nous viennent sont en gdndral
bien motiv6s. Pour la premidre fois de leur vie, souvent, ils ont l ' impres-
sion d'affronter, dans leur classe, une vraie r6alit6. lls d6couvrent I'his-
toire en l'enseignant, et d6couvrent que l'histoire entre pour quelque
chose dans la d6finition m6me de leur personnalit6. Peu d'enseignements,
je pense, au niveau secondaire, impliquent autant la personne de l'en-
seignant.

Dans de telles conditions, il 6tait relativement ais6 de poursuivre une
r6flexion sur l'enseignement de l'histoire ddgag6e des contraintes du
maitre dans sa classe.

Par rapport d ses collAEues plus 6g€s, le jeune stagiaire, par le fait
qu'il n'a ni exp€rience ni mat6riel d'enseiginement d€jd constitu6, ne se
sent pas trop d6rang6 dans son confort intellectuel lorsqu'on lui propose
des suggestions m6thodologiques qui ne s'incrivent pas directement dans
la l igne d'une tradi t ion.

Quant aux limitations d'ordre institutionnel, ni les programmes con-
Eus Dar grandes tranches chronologiques ni les manuels r6gulidrement
r66dit6s depuis une quinzaine d'ann6es, ne me semblent constituer ac-
tuellement des obstacles insurmontables d la novation. Dans le secret de
nombreuses consciences magistrales, l'encyclop6disme fait place d
l'6chanrillonage motiv6 qui rend possible le travail en profondeur, ax6
sur l 'activitE de l'6l6ve.r Quant au manuel, il tend d devenir un ouvrage
de r9fflrence parmi d'autres.

Paradoxalement, les r6sistances les plus sdrieuses viennent des en-
seignrants eux-m6mes et des 6l6ves. J'ai dit, plus haut, que les jeunes
maitres sortant du S6minaire pddagoglque pouvaient 6tre consid6r6s
comme des agants de changement. lls ne repr,5sentent, malheureusement,
que la plus oetite partie de ceux oui enseignent l 'histoire. Le reste. ex.eP-
tion faite d'un petit nombre de colldgues, qui investit beaucoup dans l'en-
seignement de l'histoir.e parce qu'il y croit, le reste forme la maiorit6
silencieuse. Si elle groupe des enseignants aux pr6occupations fort di-
verses, qui souvent se trouvent charg6s d'un enseignement d'histoire
sans l'avoir choisi, i l est difficile de ne pas voir en elle un 6norme poids
mort, sorte de ventre mou qui favorise le maintien du statu quo.
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Quant aux 6ldves, que d'aucuns considdrent comme une ,nouvelle
classe sociale porteuse d'espoir, nous avons l' impression, en classe, que
la petite flamme de I'espoir luit difficilement d travers le voile 6pais
multicouche, des cotrditionnements divers.

Une p6dagogie active de l'histoire exige de l'6ldve un engagement,
I'aptitude d prendre des responsabilit6s. Or, le passage d'un enseigne-
ment normatif, privil6giant les connaissances, d un enseignement gui se
fonde sur l 'activit6 des 6ldves, faisant donc appel d leur initiative et met-
tant au premier plan l'acquisition des savoir-faire, entraine, chez ces
m6mes 6ldves, tout au moins dans un premier temps, des sentiments d'an-
goisse, dont on ne sait pas toujours s'ils vont favoriser un changement
d'attitude dans le sens esD6r6. Cette phase d'ins6curit6, frustrante pour
les 6ldves et pour le ma?tre, se.rait probablement beaucoup plus courte
si elle n'6tait entretenue par l 'existence simultan6e de moddles p6dago-
giques contradictoi res.

On peut donc avoir multipli6 les travaux pratiques dans sa classe,
on peut avoir remu6 ciel et terre pour fournir de la documentation, pour
cr6er l ' infrastructure mat6rielle qui rend possible la p6dagogie active et
essuyer cette remarque d'6ldve : << Monsieur, pourquoi vous ne nous don-
nez pas des cours comme monsieur qui parle d la t6l6vision franEaise ? >
(Allusion d l'6mission d'A. Castelot, Le calendrier de l'histoire), ou en-
core cette remarque qui vise plus sp6cialement nos efforts d'initiation d
l'analyse documentaire : ( Ce qu'on fait, c'est pas de l'histoire, c'est du
frangais ou, des math6matiques !... > Ces r6actions d'enfants, nous avons
tendance d les prendre au s6rieux, car elles r6vdlent bien la difficult6
qu'il y a d modifier le visage d'une discipline quand les 6ldves continuent
de s'en faire une certaine image, et lorsque leur environnement, y com-
pris I'environnement scolaire, contribue le plus souvent d faire de ces
m6mes enfan+s des consommateurs passifs !Elles r6vdlent aussi les limi-
tes d'une r6flexion m6thodologigue qui, 6tant donn6 la sp6cificit6 de
notre mandat, nous semble parfois glisser d la surface de la mer scolaire,
de plus en plus agit6e par des lames de fond !

N'allez pas conclure de ces consid6rations g6n6rales teint6es de
scepti.cisme qu'elles correspondent d notre vision des choses iuscue dans
les moindres d6tails. Nous avons heureusement rencontr6 des 6l6ves et
des classes entidres qui se sont franchement prononc6s en faveur des m6-
thodologies actives et de leur d6veloppement en histoire. Si nous avons
pu accomplir quelque proEres dans l'6laboration des travaux pratiques et
dans une d6finition plus prdcise des objectifs de legon, ,c'est finalement
gr6ce d nos 6ldves. Mais il n'en demeure pas moins que le handicap du
novateur sur le traditionaliste, on peut le mesurer au fait que le premier
doit constamment apporter la preuve que, ce qu'il propose, c'est mieux.
Le traditionaliste n'est jamais invit6 d se justifier. Par d6finition, tout
ce qu'il fait est frappl du sceau de la l6gitimit6.
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Ayant ainsi pr6cis6 le cadre et les limites de notre travail, je vais
essayer maintenant, avec tout ce que ga comporte de naTvet6 de ma part
et d'insuffisance d'information da,ns presgue tous les domaines, de d6-
crire la conception d'ensemble que nous avons 6labor6e de l'enseigne-
ment de I'histoire, d partir de notre exp6rience de praticien.

2. Notre conception de l'enseignement de I'histoire.

C,ompte tenu de ce que nous savons sur les tendances de l'historio-
graphie depuis une quarantaine d'ann6es, nous avons retenu deux con-
clusions provisoires, qui nous ont permis de prendre nos distances par
rapport d, la tradition didactique (celle de l'histoire chronologique, 6v€-
n6mentielle, dynastique et guerridre), d laquelle beaucoup de colidgues
s'accrochent encore pour des raisons sans doute complexes qu'il serait
int6ressant d'analyser :

Nous consid6rons l'encyclop6disme comme une chimdre dangereuse,
pernicieuse pour l'esprit. De toutes fagons, des choix sont in6vita-
bles dans la matidre historique. ll nous semble souhaitable que ces
choix soient avou6s, rnotiv6s et bien d6finis.

ll n'y a plus de grande voie royale de la connaissance historique, mais
un nombre toujours plus grand de chemins dont il est souvent dif-
ficile de dire si l 'un d'eux est prioritaire, sur lesquels le temps glisse
d des vitesses diff6rentes, si vous me permettez ainsi de rendre hom-
mag'e d Fernand Braud€|.

Devant une telle situation, plus d'un maitre est perplexe... Alors,
quoi enseigner, pourquoi enseigner I'histoire et pour qui ? Celui qui se
laisse prendre au pidge de ces questions dbit aller chercher des raisons
(des bonnes et des mauvaises) en dehors de l'enseignement lui-m€me.
C'est ainsi qu'd la question < Quoi enseigner ? >>, on r6pondra : << Des
choses qui sont utiles aujourd'hui >. Pourquoi ? Pour rendre le futur
adulte attentif d sa condition d'€tre social et le pr6parer d assumer ses
responsabilit6s dans une soci6t6 qui souhaite son int6gration. Pour qui ?
lci, on h6site d r6pondre parce qu'on ne sait pas toujours trds bien si
on fait r6f6rence au sujet d'6ducation ou au futur employeur. Je ne
mets 6videmment pas en doute la l6gitimit6 de telles questions. Elles doi-
vent 6tre pos6es, mais pas aux maltres d'histoire seulement. Elles ren-
voient aux objectifs gr6n6raux de l'enseignement qui sont I'affaire de
tous. Entendons par ld qu'ils sont l 'affaire des principaux partenaires de
la communaut6 6du.cative. Or, les finalit6s 6duvatives ne permettent de
rdsoudre que trAs partiellement les probldmes sp6cifiques d un enseigne-
ment, d'autant plus qu'elles sont terriblement vagues, et qu'en vertu
m6me de leur g6n6ralit6, chacun tend d les interprdter selon son bon
plaisir .

Dans ces conditions, pourquoi ne pas interroger I'enseignement lui-
m6me ? L'enseignement de l'histoire, c'est quoi au juste ?
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Snubil6 par les personnages de marque, par les 6v6nements qui
font du bruit, par ce qu'6voque de vie palpitante les documents, le maitre
oublie trop souvent cette 6vidence banale : l 'histoire, pour celui qui I'en-
seigne, c'est d'abord un langage. En cons6quence de quoi l'otbjectif prio-
ritaire du maitre d'histoire sera l'initiation des enseign6s d I'analyse et
d la productio,n du langage historique. Comment se forme le langage de
l'histoire ? On aimerait 6videmment pouvoir r6pondre d cette question,
mais chacun se rendra compte qu'elle ouvre un vaste champ de recher-
ches, que les outils forg6s par le linguistique devraient cependant per-
mettre de d6fricher en partie.

A ce stade de mon expos6, il me semble honn€te de pr6ciser que je
ne suis aucunement un sp6cialiste de la linguistique... Mais on pourra
luger de la f6condit6 d'une telle hypothdse de travail en s'interrogeant
sur la pertinence ou I'inanit6 des remarques suivantes :

Un langage est un < signifiant > qui renvoie d un < signifi6 >. Dans
le domaine de l'histoire, qu'est-ce qui correspond au < signifiant >,
qu'est-ce qui correspond au << signifi6 > ? Le sch6ma ci-aprds &nne la
reponse :

signi f  iant signi f i6

D'oir plusieurs types de questions et de remarques :

Comment i'articule le discours scientifique de l'histoire ?

Peut-on dresser un inventaire de ses cadres conceptuels ?

Une s6miologie du discours historique ne devrait-elle pas €tre entre-
prise, si ce n'est d6jd fait ? Existe-t-il, en histoire, des cat6gories
qui seraient comme l'dquivalent des uirivercaux du langage ? Que
sont au juste, ces notions abstraites qui ont nom chronologre, g6n6a-
logie, repr6sentation cartog,raphique, cadre de classification, d6fi-
nition, sch6ma, graphique ? L'histoire n'est-elle pas faite aussi de
champs s6mantigues gu'il est possible de reconstruire sur la base
de rdgles logiques aussi simples que pr6cises ?
(cf. les exemples donn6s en annexe).

Le discours historique s'appuie sur des documents. Plus exactement,
il est construit sur et d partir des documents. lvlais I'analyse de ces
documents ne relAve-t-elle pas aussi de sdmiologies particulidres ?
Qu'on pense un instant aux guestions pos6es par l'identification, le
classement et la datation des objets, ou la lecture analytique des
images et des films.

Si le langage historique est le point d'ancrage essentiel de l'ensei-
gnement, peu importe, d la limite, le signifi6 (c'est-d-dire le choix
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du contenu). Tout sujet d'histoire, dans la mesure oir il a pu 6tre
suffisamment 6labor6 par la recherche, s'exprime d travers un lan-
gage dont la ri,chesse est fonction de la pertinence des questions po-
s6es par l'historien et de I'abondance et de la diversit6 des docu-
ments.

Bien entendu, le choix des contenus n'est pas indiff6rent si on pense
d l'6ge des enfants, d leurs motivations, aux objectifs gdn6raux. Sur
ces points particulidrement, l 'apport de nos colldgues belges d la
r6novation de l'enseignement de I'histoire nous semble riche de pro-
messes. L'enseignement th6matique, qui r6sout d la fois le probldme
du choix et de la structuration des contenus, nous apparait comme
une hypothdse p€dagogique irremplagable.

Si f'histoire est un langage, la maitrise de ce langage est li6e d
l'int6riorisation impliclte ou explicite de ses cat6gories g6n6rales et
de leur syst6matisation. On peut d'ores et d6jd affirmer qu'il ne peut
s'agir des jalons pos6s par les historiens positivistes sur le chemin de
l'histoire dynastique et 6vdnementielle. La m6morisation pr6alable
des faits, des noms des grands personnages et des dates n'est pas
indispensable d la compr6hension et d la production du discours his-
torigue. Mais je concdde volontiers que cette m6morisation permet
souvent de gagner du temps. On peut aussi donner une justification
id6ologique d la r6tention des r6f6rences culturelles (Jeanne d'Arc,
Gu i l laume Te l l ) .

C'est dans la mesure oir les traits sp6cifiques du langage historique
auront 6t6 mieux d6finis qu'il sera possible d la fois de d6limiter
plus exactement le champ de l'enseignement et de ,eter des ponts
en direction des disciplines voisines.

Les partisans de la p6dagogie active encouragent parfois les maitres
d'histoire d substituer d l'enseignement historique le travail histo-
rique. De ld, d voir dans chaque 6ldve un historien en herbe il n'y
?. gu'un pas. Mais, en fait, i l y a une disproportion 6vidente entre
l'activit6 du cher.cheur et celle d'un 6ldve d'6cole secondaire. Qu'on
pense un instant d la technicit6 des m6thodes modernes de datation
ou d l'6rudition indispensable pour authentifier les documents an-
ciens. Tout au plus pourrait-on voir, dans certains travaux, des exer-
cices de simulation de recherche. En assignant d I'enseigtrement de
I 'histoire un object i f  sp6cif ique ( l ' in i t iat ion au langage de l 'h istoire),
oi1 ne.sort  pas du champ de ce qui est ut i le d tcus, on ne nourr i t
pas d'ambitions d6mesur6es et on pr6pare probablement d'autant
mieux les futurs chercheurs 6ventuels.

Si le-langage historique est un signifiant, qui renvoie d un signifi6,
que l'on peut d6finir globalement par la vie des hommes da,ns-ie ca-
dre de soci6t6s diff6rentes (avec, bien entendu, une priorit6 pour
notre soci6t6 occidentale), la connaissance de I'histoire comme lan-
gage est de toute premidre importance si I'on d6sire atteindre, par



la mddiation d'un travail pddagogique authentique et efficace, c€r-
tains objectifs g6n6raux de l'Ecole r6nov6e telle qulelle s'6difie un
peu partout en Europe, en parti,culier dans le pays qui a la g6n6rosit6
de m'accueillir, chez nos voisins frangais, et outre-Atlantique, chez
nos amis drl Qu6bec.

Les consid6rations th6oriques d6velopp6es plus haut Peuvent etre
facilement il lustr6es par quelques exemples qui permettront de com-
prendre plus facilement l ' int6r6t qu'il y aurait d essayer d'appliquer d
l'enseignement de l'histoire ce qui, dans le mod6le 6pist6mologique 6la-
bor6 par la linguistique, semble imm6diatement transf6rable et transPo-
sable.

3. Anatomie de la legon dhistoire considdr6e sous l'angle m6thodolo-
gique. Detx exemples d'application i l'histoire de concepts linguis-
tiquos.

3.1 Les diff6rents niveaux de la legon d'histoire au plan m6thodologique

Les notes qui suivent, de m6me que les exemples en annexe, ont 6t6
remis sous forme de notices multicopi6es aux colldEues r6unis d Esneux'
Notes et exemples ont 6t6 comment6s bridvement. ll nous a sembl6 utile
d'assortir les notes et les exemples de commentaires 6crits qu'on trou-
vera sous chiffre 3.2. Ces commentaires r6sument ce qui a 6t6 dit orale-
ment et cherchent d r6pondre d ,certaines guestions pos6es par l'assis-
tance.

A. LES DOCUMENTS ET LES SOURCES BIBLIOGRAPHIQUES

A l. Les documents bruts
- les vestiges mat6riels (objets usuels, armes, 6difices, etc.)
_ lss textes
- le mat6riel statistique (XlX", XX")
- les enregistrements sonores
- les images, les films (cin6ma, vid€o)

A 2. Les docu,ments construits
- les tableaux chronologiques
- lss g6ndalogies
- les statistiques r6trospectives (avant le XtX")
- les courbes et les diagrammes
- ls5 cartes et les transparents combinatoires

A 3. Les docume,nts p6dagogiques (ont pour fonction de faciliter
la communication)

- les plans de leEon
- les questionnaires, les guides de recherche
- lgs cadres de classification
- les schdmas d'organisation et de fonctionnement
- lss cartes muettes
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Aspect p6dagogique : la liste ci-dessus (non exhaustive) r6pond d la
guestion : << Avec quoi fabriquer une leEon d'histoire ? >.

Suivant les 6tablissements, maitres et 6ldves disposent d'une ban-
que d'informations plus ou moins riche. Ne pas oublier les ressources do-
cumentaires qui existent dans les mus6es et, plus g6n6ralement, dans le
milieu oir vit l 'enfant.

B. UOUTILLAGE CONCEPTUEL

ll constitue parfois le corpus d'un dictionnaire sp6cialis6.

_ ,Cf., par exemple, C. Bertelsmann Verlag, Grundbegriffe der GeE-
chichte.

Une lecture analytique du texte des manuels permet de mettre en
6vidence cet outillage conceptuel par la constitution de champs s6nran-
tiques et/ou lexicaur.

Aspect p6dagogique : c'est le niveau des connaissances de base (vocabu-
laire technique et notions fondamentales).

Annexes : 2 pxemples de restructuration par < champs s6mantiques >r
de I'information contenue dans divers chapitres du manuel
de l'6l6ve.

c. rE DtscouRs HtSToRtQUE PROPREMENT DtT
C l. Celui de I'auteur du manuel, par exemple, ou le cours du maitre.

C 2. Celui produit par l '6ldve en combinatn A et B.

Aspect p6dagogique : c'est le niveau de la construction. Elle requiert Ces
qualitds cr6atives (formulation des hypothdses) et le souci
constant de la v6rification, aptitude qui se fonde sur la
capacit6 d'6valuer, de juger.

D. LE METALANGAGE

Description de n{, B ou C au second degr6, par exemple sous forme
de sch6ma. Le m6talangage met en 6vidence le systdme conceptuel sous-
jacent au discours historique. Lorsqu'il se r6fdre d une image ou d un
gbiet, il apparait comme le < double conceptualis6 > de l'image ou de
I'ob.iet.

Aspect p6dagogique : 'c'est le niveau privil6gi6 de l/acquisition des savoir-
faire (compr6hension, analyse, synthdse, jugement).

Anneres : I fiche sur <La lib6ration du paysan en 1789 >
2 fiches comportant :

- des articles de dictionnaire
- la << traduction > des articles sous forme de sch6mas.
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N.B. Dans la pratique p6dagogique quotidienne, A, B, C, D se combinent
selon un sch6ma complexe :

Pour ce qui est du sens d donner aux aptitudes et savoir-faire men-
tionn6s plus haut (qui appartiennent en g6n6ral au domaine cogni-

tif), on pourra se r6f6rer d l'ouvrage de Benjamin S. BLOOM ;
Taxonomie des oblectifs p6dagogiqu,es, Education Nouvelle, Mont-
r6al 1969, tome l ,  pp.22Q - 229.

3. 2 Crom,mentaires

Le niveau A :
Pr6sente une classification 6labor6e d des fins p6dagogiques. Le ter-

me <<document> est util is6 dans un sens large. ll d6signe ici les supports
mat6riels de la legon d'histoire. L'util isation extensive (abusive ?) de ce
terme ne vise pas d, escamoter la notion de document au sens strict o0
I'entend l'historien.

Le niveau B :
Est celui des connaissances de base. Nous ne croyons pas beaucoup

aux connaissances toutes faites, mais d celles que l'on construit. Dans
une telle optique, les connaissances sont g6n6ralement au terme du pro-
cessus d'apprentissage. Pour l'6ldve, les connaissances acquises d6pen-
dent de l'efficacit6 des m6thodes utilis6es pour traifer la documentation
mise d sa disposition. Au cours de cette phase de l'apprentissage, le mai-
tre intervient surtout comme conseiller technique.

S'il faut, par la suite, faire un choix parmi les connaissances acqui-
ses. nous sommes d'avis que les plus utiles sont celles qui se r6vdlent
g6n6ralisables d d'autres sujets d'histoire, d d'autres 6tapes du travail
de recherche ou, le plus souvent, de red6couverte d'une d6marche. A
cet 6gard, les concepts 6labor6s par les disciplines auxiliaires (6conomie
politique, sociologie, ethnologie, etc.) semblent r6pondre plus pr6cis6-
ment d I' id6e premidre que nous nous faisons des connaissances utiles.

Les deux exemples donn6s en annexe ont 6t6 6labor6s d l' intention
de nos maitres-stagiaires dont la majorit6 n'a pas regu de formation en
histoire. ll s'agissait donc de leur dugg6rer une m6thode dra,nalyse do
contenu simplg et efficace.

Les champs s6mantiques ainsi constitu6s peuvent servir :

d'instrument de planification d
tinuer l 'exercicp pour en faire
long terme) ;

l 8

moyen terme (il suffirait de con-
un instrument de planification d



de tableau notionnel dans lequel le maitre choisit les 6l6ments les
mieux adapt6s d l'6ge des 6ldves ;
de grille analytique provisoire pour constituer un dossier documen-
ta ire.

On peut se demander 6galement si une telle m6thode ne rendrait
pas service aux documentalistes charg6s d'6laborer un th6saurus sp6cia-
1is6.

N i v e a u C : l e d i s c o u r s

Qu'est-ce qui est vraiment formateur pour l 'enseign6 : construire
r.m discours, m6me maladroit, ou se le voir imposer ? Si le discours est
le stade le plus 6lev6 de la synthdse historique, d qui profite la synthdse :
d son auteur ou d celui qui, de l'ext6rieur, la pergoit comme un obiet
aqhev6 ?

Niveau D : le m6talangage

On pourrait 6tre tent6 si on se r6fdre aux exemples pr6sent6s en
annexe, de voir dans le m6talangage un nouveau terme pr6tentieux pour
d6signer ce que chaque lecteur a pu identifier sans difficult6 : des sch6-
mas, Or, cette notion emprunt6e d la linguistique serait priv6e d'une
grande partie de sa richesse si elle devenait, dans l'esprit du lecteur
press6, synonyrne de sch6ma. Pour nous, elle d6signe tout systdme de
r66criiure dont les rdgles peuvent etre aodifi6es avec assez de rigueur
pour permettre la communication.

Les meilleurs exemples qu'on pourrait citer sont les diff6rents types
de graphiques par rappoit aux donn6es num6riques. Mais il s'agit ld d'un
secteur privil6gi6 et relativement limit6. La notion devrait pouvoir €tre
extensible d d'autres domaines : d l'information textuelle, aux images,
au langage audio-visuel.

Nous avons essay6 rdcemment de I'appliquer d des articles du dic-
tionnaire historique Larousse sur La R6volution et l'Empire. Nos 6ldves
ne savent pas spontan6ment analyser et synth6tiser l ' information conte-
nue dans un petit texte explicatif. La technique du r6sum6 suppose un
apprentissage. La d6marche proposde aux ElAves est simple, tout au moins
dans sa formulation :

inventorier les r6f6rences historiques (6l6ments d'information) ;

mettre en 6vidence les relations entre 6l6ments au moyen des gra-
phes :

R de causalit6

--+>+- R d'opposition

R (indication d'un rapport sans prEciser la nature).



Le m6talangage n'est pas seulement un excellent instrument d'ana-
lvse et de svnthdse. ou encore une forme de repr6sentation qui permet
cie lire plus facilem6nt la coherence logique d'une construction ; produit
par l '6 ldve qui en a assimi16 le code, i l la isse apparai tre les di f f icul t6s de
< traduction >r, il mat6rialise le ch'eminement int€rieur de l'616ve, son
effort vers la compr6hension et l'explication.

Les exemples pr6sent6s laissent entrevoir d'autres perspe.ctives en-
core. lmaginons un 6ldve pour qui 1789 n'est qurune date. La Grancle
Feur, la Nuit du 4 aofit, les droits Godlasx ne sont- que des inscriptjons
dans un tableau chronoiogique. Cette situation p6dagogique n'est pas
seulement hypoth6tique. Poui un 6l6ve de 15 d 16 ans qui vit entre les
Alpes et le Jura, la il6volution franEaise, c'est un op6ra rock... P_erg.qe
d travers la doiumentation scolaire, ce sont des dates et des libell6s
sans sig,nifi,cation, avec en plus un ientiment vague de bouleversement,
de changement, accompagn6 d'imaEes violentes : le couperet. qui tran-
che les i6tes rbyales, Maiat assassi-n6 dans sa baignoire, la plume d la
main.

Chercher dans les manuels, dans les dossiers documentaires, dans les
dictionnaires, dans les atlas historiques la signification des inserip-tions
et l'importerice des dates est consid6r6 comme un travail Jong. et fasti-
dieux dont peu d'6ldves sont capables, ll se pose donc un probl6me de
stratdgie de recherche (la recherche 6tant congue ici commg un voya-
ge dais la 

-documentation, 
ou, si l 'on pr6fdre, de rendement du travail

intellectuel. Etant donn6 les temps scolaires que nous vivons, nous ne
pouvons ptus n6gliger le point de vue de l'6ldve sur la manidre dont il
conEoit liutil it6 

-d,i 
travaii qui lui est propos6. Dds. lorsr. comment 6vi-

ter "la perte de temps que iepr6sente [a mise en place laborieuse d'in-
formations ponctuelies qui restent ,comme autant d'iles perdues dans un
oc6an inconnu ? Comment 6viter que l'6ldve s'69are sur des ,chemins de
traverse si on ne lui donne pas les mgyens de reconnaitre les routes prin-
cipales ? Savoir choisir son chemin pose un probldme de m6thode. Nous
avons l' innocence de croire que les ich6mas en annexe apportent un 616-
ment de solution. Pour mettre en 6vidence les r6f6rences historiques les
plus importantes, on pourrait noter, dans un premier temPs :

celles qui sont des neuds de relations (analogie avec les symboles
graphiques qui permettent de reconnaitre les gares importantes et
fes gar6s secondaires sur la carte de g6ographie);

celles qui sont au d6part ou d l'arrivde d'un R de causalit6;

celles qui constituent les termes d'un R d'opposition ;

celles qui sont ,communes d deux ou plusieurs faits ou 6v6nements
(comparer les sch6mas).

Pour la suite de la recherche, on choisira de pr6f6rence celles qui
combinent plusieurs critdres.
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N.B. Les exemples pr6sent6s ne permettent pas de tirer des conclusions
quant d la place que nous donnons, en classe d'histoire, aux diff6-
rentes sources d'information. Comme nos autres colldgues de la
Francophonie nous reconnaissons la place 6minente que doit, que
devrait avoir le document brut dans nos leEons.

En plus d'une initiation d I'analyse du document d'histoire au sens
strict, nous pensons que l'6ldve doit connaitre les ouvrages de r6f6-
rence les plus courants. Nous souhaiterions le voir capable de s6lec-
tionner l' information selon les besoins, capable aussi de l' int6grer
d un systdme de r6f6rences personnel.

4. C,onclusion

Vous aurez reconnu, au passage, dans les exemples pr6sent6s, des
proc6dures trds habituelles dans le travail intellectuel. Nous ne sommes
pas assez naTf pour croire que notre d6marche soit totalement nouvelle
pour des maitres d'histoire. Nous avons tous, un jour ou l'autre, eu re-
cours aux ,classifications. Mais en perfectionna,nt les outils, en d6veloppant
une v6ritable syst6matique de la classification, en insistant davantage
sur I'organisation des connaissan,ces que sur les connaissances elles-m6-
mes, n'apprendrions-nous pas plus sOrement d nos 6ldves d devenir d
leur tour cr6ateurs dans un domaine qui est encore trop souvent celui
de la m6morisation fastidieuse et de I'ingestion passive des valeurs cultu-
rel les ?

Roger CHRISTE.

Annexes :

2 Exemples de restructuration de l' information contenue dans di-
vers chapitres du manuel de l'6l6ve;

I  f iche sur << La l ib6rat ion du paysan en 1789 >;

2 fiches comprenant :

des arti 'cles de dictionnaires,
la < traduction > des articles sous forme de sch6mas.



ANNEXES

D6limitation et organisation des champs s6mantiques en raPport
avec le concept de religion.

chapitres de r6f ..du man. Badoux et D6glon (Payot) :

c h .  l l l

ch. X

l'Egypte

l'Unit6 du peuple grec

!--l 
.l peuple croyant I .2 croyances t 

it

I raic /cterc 
_) i:'ft){:*:i,' i

|  - -?- - - - -?-  
le  Pr isent / l 'aveni r  I

1 ' - -  |

r - - - - -  - - - - - " i
I i4 r6cits I .5 les f6tes et les rites i

ch. XXXVII I'Eglise romaine

I .  RELIGION

r'r''""'-'nl

dieux

polyth6isme
monoth6isme
g6n6alogie

6difices religieur

69l ise temple
couvent
tombeau
statue

6crits/oraux
mythe, mythologie

I i6 clerg6
I
1 prdtre/p16tresse
! s6culier/r6gulier
I

I
I
I

L-tI g pouvoir temporellpouvoir spirituel

confondu/distinct, jugement

l.l0 le temps, la chronologie

origine, extension, 6rolution, fin

I.l I cadre g6ographique

l : 8

I

22

aire de diffusion, riigions administr6es-.t



D6limitation et organisation des champs s6mantlques

Analyse des chapitres lV d Xl du man. Giddey (6d. Payot).

2. CIVITISATION EUR,OPEENNE

12.6 ARMEE-GUERRE

l. TEMPS chronologies parall6les (Suisse, France, Angleterre, Espagne,
Italie, Saint Empire, Eglise d la fin du Moyen Age)

2.I TYPES D'ETAT

empire
royaume
6tat-seigneurial
6tat-citadin

- - --.conf6d6ration

I et"ts-pontif icaux

I
a 2.2 TYPES DE @UVERNEMENT
| -onarchique :
I
: - absolu
| - constitutionnel
I o parlement
I o Cortds
| -  temporel/spir i tuel
i o pape
I aristocratique
I d€mocratique
I didte
I
I z.E DYNASTIE (e6n6alosie)--1
l l
i z.+ RELATToNs ENTRE ETATsI

f6odalit6

2.5 FOPULATION ET SOCIETE

d6mographie
hi6rarchie sociale

infanterie
cavalerie
armes
tactique - diplomatie

2.7 TMPOTS

aide
gabel le
ta i l le

r2.8 OOMMERCE

voies terrestres
voies maritimes
foire - march6
associations commerciales
textile - matidres premidres

2.9 MENTALITES, IDEES

renaissance, humanisme
-- m6c6nat

2 . IO RELIGION

schisme
h6r6sie
nationalisme chr6tien
antis6mitisme

I
droi t  d ' imm6diatet6 :  I

---  al l ian.ces durablet i r !
al l iances passagdres i l '
a l l i ances  par  mar iage - - - {
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Analyse documentaire : la lib6ration du paysan en 1789

R,6f. :3 gravures de propagande (Nlle coll. Bordas, 4", p. 2311
(Nl le col l .  Bordas, 3o, p.  211
(Payot, Chevallaz, p. 9)

l . Approche des documents au niveau du langnge-inrage

.1. Not ion <r d'6l6ment d' information siqni f icat i f  )

.2 Choix des < 616ments significatifs > les plus importants

.3 Analyse des rapports entre < 6l6ments significatifs >r importants

.4 L'6l6ment < poids de l' imp6t > est tir6 du doc. qui figure dans
le man. de l'6ldve. ll pr6sente le clerg6 et la noblesse 6crasant
le paysan sous une grosse pierre .
Sur la pierre, on peut lire < Taille, imp6ts et corv6es )).

poids de l ' imp6t

E :  Nui t  du 4 ao0t  1789

poids de l' imp6t

l "  image

le poids
l'imp6t, sa
r6partition

* image

analyse oritique
du document

Probl6matique de la legon

l" image 
/fi?\
\97

J

T'
f

/A
2" image Wy

2.

(dime) 
-\ 

y'" (droits r6odaux;
P

Dans quel le mesure P est- i l  l ib6r6
du poids de l' imp6t aprds le
4 ao0t 1789 ?

Si la nouvelle r6partition de I'inrp6t
aboutit au sch6ma suivant :

"./ 

t\* 

(droits f6odaux)

24

(dime)

est-ce conforme d la r6alit6 historique ?



Articles du dictionnaire de la R6volution et de l'Empire
(Ed. Larousse)

Ao0t (nuit du rt)

A la suite des troubles qui s'6tendirent d travers les campagnes au
mois de juillet 1189 - troubles dus pour la plus grande part d ce qu'on
a appel6 la < Grande Peur >> -, certains nobles lib6raux, d.6sireux de cal-
mer les passions, voulurent donner des mesures dg satisfaction au Tiers
Etat, et en particulier aux paysans. Le 4 ao0t au soir, quelques d6put6s,
d la t6te desquels se trouvaient le vicomte de Noailles et le duc d'Aiguil-
lon, proposdrent d l'Assembl6e de proclamer l'6galit6 devant I' imp6t, de
supprimer tous les droits f6odaux pesant sur les personnes (servage, cor-
v6es et autres servitudes personnelles) et de d6clarer rachetables les ser-
vitudes pesant sur les propri6t6s. L'Assembl6e vota au milieu des applaur-
dissements, au cours d'une s6ance qui se prolongea trds avant dans la
nuit. A l'aube, tous les privildges 6taient abolis. Une nouvelle France 6tait
n6e.

Droits f6odaur

L'abolition du r6gime f&dal, proclam6e dds la nuit du 4 ao0t 1789,
fut accueillie avec joie par les populations. Les paysans ddchantdrent
quand, en mars 1790, ils connurent les d6cisions prises par l ',Assembl6e.
Les droits f6odaux ayant le caractdre d'une servitude personnelle 6taient
en effet abolis sans indemnitd (droits de mainmorte, taxes et corv6es
personnelle.s, droits de justice, de p6age, de chasse et de p€che, etc.).
La dime 6tait 6galement supprim6e. En revanche les redevances foncidres
< r6elles >> reposant sur d'anciens contrats (cens, rentes, droits << casuels >r
ou de mutation) devaient 6tre rachet6s d un taux on6reux. Les troubles
ruraux recommencdrent. AprAs la ,chute de la royaut6, l 'Assembl6e l6gis-
lative marqua une nouveau pas en avant en faisant disparaitre sans in-
demnit6 les redeva,nces seigneuriales, sauf pr6sentation du titre primitif.
Plus tard encore, le l7 juillet 1793, la Gonvention abolit d6finitivement
tout ce qui restait des droits f6odaux. Les titres primitifs devaient 6tre
br0l6s. C'en 6tai t  f in i  de la f6odal i t6.

Gnande Peur

Nom donn6 d une extraordinaire panique n6e au d6but de l'6td 1789
et qui s'6tendit d travers les provinces frangaises. De fausses nouvelles
se r6pandirent, en particulier I'apparition de brigands ddvastant les 16-
coltes. Le tocsin sonna, les paysans s'armdrent et pilldrent les ch6teaux.
Cet 6trange ph6nomdne a 6t6 diversement expliqu6. Selon certains his-
toriens, il eut comme origine les maneuvres des << patriotes >, d6sireux de
bouleverser le pays pour activer la marche de la R6volution. Selon d'au-
tres, la surexcitation des paysans fut spontan6e; elle eut pour causes
leurs difficult6s 6conomiques et leur crainte de voir les seigneurs refuser
les r6formes demand6es dans les cahiers de dol6ances. La Grande Peur
s'apaisa aprds I'annonce de l'abolition des privildges f6odaux.

. /itti
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Analyse de 3 articles du dictionnaire de la R6volution et de l'Empire
(Ed. Larousse)

6t6 1789
provinces

T.
E.

p"vr"t\]

.hAt""rr \*

difficult6s 6conomiques

cahiers de dol6ances

seigneurs-

R6volution (marche de lal 
a1

)7
patriotes rlformesl abolition priv i l6ges

f6odaux

AOUT (NUlr DU 4)
4 ao$t 1789
Assembl6e

Gra,nde Peur

!-.nobles I ib6raux c d6put6s
r' deput6s c Assembl6e

paysans Tiers Etat 
\ servitudes

69l i t6 devant f  personnel les (" ' )
l ' imp6txdroits f6odaux ) 

'

: privildges I servitudes sur

(' ') servage, corv6er, etc. 
- 

/ propri6t6s

DROITS FEODAUX

chron. 6v6nements

1789. Nuit du 4 ao0t
1790. Mars

(

abolition r6gime feodal
d6cisions Assembl6e :

r6oercussions sociales

joie dans populations
d6sen,chantement

paysan

troubles ruraux

- servitudes person'ne!les
(abolition sans indem-
nit6)

- dime : supprim6e
- redevances foncidres

r6e!!es : rachetables
d taux on6reux

chute royautd Assembl6e l6gislative :
abolition servitudes sei-
gneuriales
Convention : abolition
droi ts seigneuriaux

('!) droits de mainmorte, taxes et corv6es personnelles, droit de
p6che, etc.

({''} cens, rentes, droits casuels ou mutatlon.


